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En Joshua és unalumnede 12 anys a qui handiagnos-
ticat autisme. Li interessa molt la Guerra Civil i sap mol-
tes coses de les batalles, els uniformes i les armes que
s’hi van fer servir, i en col·lecciona objectes commemo-
ratius. Tot i que és un lector voraç d’aquesta època, a la
classede llengua té dificultats per entendre altres temes.
Tot i que sembla comprendre l’argument, li és difícil
d’entendre la motivació dels personatges, percebre què
passarà i comprendre la integració dels esdeveniments
en el relat. Com a conseqüència, evita llegir ficció i se
sent fàcilment frustrat davant les tasques de literatura.
En Jamie és un alumne de segon curs a qui han diag-
nosticat trastorn generalitzat del desenvolupament. Des
de preescolar, ha estat un descodificador precoç i llegeix
de manera fluida. Llegeix sense problemes i sovint ho fa
amb la prosòdia correcta. Fa l’efecte que entén el que lle-
geix, però la fluïdesa amaga lamancade comprensió lec-
tora. En Jamie creu que la lectura s’acaba amb la desco-
dificació i s’angoixa visiblement quan se li demana que
s’aturi i expliqui què acaba de llegir.
La Michelle és una alumna de cinquè curs a qui han
diagnosticat espectre autista. A l’escola, va a una classe
ordinària de cinquè curs i rep suport individualitzat i
també en grup reduït amb un educador especial.Té difi-
cultats per entendre algunes situacions socials, però li
agrada treballar amb el seu grup. Les seves habilitats de
reconeixement de paraules gairebé es corresponen amb
el nivell del curs, i amb ajuda i atenció personalitzada,
entén el que llegeix.Tanmateix,quan està sola, té proble-
mes fins i tot per entendre elmaterial de cursos inferiors.
Cada vegada hi ha més literatura (HALE i TAGERFLUS-
BERG, 2005; NATION, CLARKE, WRIGHT i WILLIAMS, 2006;
O’CONNOR i KLEIN, 2004;WAHLBERG, 2001) sobre els dèficits
en la comprensió lectora dels nens i nenes que pateixen
trastorn de l’espectre autista (TEA). Smith-Myles [et al.]
(2002) van investigar sobre les destreses de lectura de
nens i nenes amb la síndrome d’Asperger i van trobar
que era inferior el nivell de les destreses de lectura silen-
ciosa que el de les destreses de lectura oral, i també es
van adonar que hi havia diferències significatives entre
una comprensió objectiva i una comprensió deductiva
de nivell superior. Els patrons que presenten destreses
superiors de lectura de paraules i una comprensió lecto-
ra pobra s’acostumen a anomenar hiperlèxia. Cada vega-
da hi ha més constància de la incidència d’hiperlèxia
entre la població amb TEA (GRIGORENKO, KLIN i WOLKMAR,
2003; NEWMAN [et al.], 2007).
Per als nens i nenes que pateixen TEA, és un repte
incorporar el llenguatge, la comprensió social i la inten-
ció emocional dels missatges per entendre el seu entorn
social (QUILL, 2000). Sovint tenen dèficits en la cognició
lingüística i social, i dificultat per interpretar i identificar
les emocions i incorporar o integrar cadascun d’aquests
aspectes de la comunicació per aconseguir entendre les
situacions socials. Tal com passa en les situacions so-
cials, entendre i interpretar diversos senyals és necessa-
ri per a la comprensió efectiva de textos narratius. Per
aconseguir la comprensió lectora, l’alumnat ha d’enten-
dre el vocabulari i l’estil de redacció de l’autor, així com
l’estructura del relat i les experiències socials dels perso-
natges i com aquestes contribueixen a desenvolupar
motivacions,metes i accionsdinsunentornnarratiu.Cal
que l’alumnat desenvolupi una sensibilitat per les emo-
cionsdels personatges i entengui comaquestes emocions
juguen un paper en les seves opcions. Intuir lamotivació
dels personatges i comprendre’n la intenció implica
unes destreses de comprensió de nivell superior que
poden ser difícils d’adquirir per part dels nens i nenes
ambTEA.
Quill (2000) afirma que «els nens i nenes amb TEA
tendeixen a centrar-se en els detalls i interpreten la
informació de manera fragmentada; perceben errònia-
ment les intencions dels altres i es queden “atrapats” en
una única forma de pensar i comportar-se» (p. 20).
Aquestes característiques predisposen els nens i nenes
ambTEA a tenir dificultats per entendre els texts narra-
tius que conformen els relats.Altres diuen que la dificul-
tat de la narració radica en la teoria de la ment (Sterling,
2002). Baron-Cohen (2001) suggereix que la teoria de la
ment, l’habilitat d’inferir tot el ventall d’estats mentals
dels altres i l’habilitat de reflectir-los en les pròpies
accions i en les dels altres, és el dèficit principal del TEA
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i sovint determina el curs de les pròpies accions. Baron-
Cohen cita algunes fonts que mostren que els nens i
nenes amb TEA tenen dificultats per entendre què pen-
sen els altres; per comprendre la decepció, lesmetàfores,
el sarcasme, les bromes i la ironia; i per desenvolupar la
pròpia imaginació, la qual cosa pot contribuir a dificultar
la comprensió de nivell superior de les narracions.
Westby (2004) afirma que els nens i nenes ambTEA acos-
tumen a mostrar dèficits en les tasques relacionades
amb la teoria de la ment, la qual cosa pot derivar en difi-
cultats en diverses tasques relacionades amb la com-
prensió lectora, incloent-hi a) el reconeixement i la com-
prensió d’emocions, b) la incorporació de destreses
lingüístiques pragmàtiques, c) la identificació dels objec-
tius dels personatges d’un relat, d) el reconeixement de
creences falses i e) la comprensió d’estratagemes. Fins i
tot un simple conte infantil requereix habilitats de teo-
ria de la ment; així, la majoria de nens i nenes de 4 anys
dirien: «La Caputxeta Vermella es pensa que és la seva
àvia, però en realitat és el llop» (BARON-COHEN). Podem
deduir, doncs, l’impacte que tenen els dèficits en teoria
de la ment a l’hora d’entendre relats més complicats.
Estratègies per aconseguir unes destreses
de comprensió lectora de nivell superior
Hihadiverses estratègies,basades en la recerca sobre
lectors competents, que poden ajudar els nens i nenes
amb TEA a desenvolupar una comprensió lectora de
nivell superior, i que es poden adaptar a les seves carac-
terístiques cognitives. Aquestes estratègies inclouen el
foment dels coneixements previs, la interpretació de
textos a partir d’imatges,mapes visuals, reflexions orals
i recíproques, la comprensió de l’estructura narrativa del
text, la representació estructural de l’objectiu, termòme-
tres emocionals i relats socials (vegeu la Figura 1). Incor-
porar a aquestes estratègies una instrucció pautada vi-
sualment, com ara gràfics en color, ofereix informació
concreta i tangible important que ajuda l’alumnat a cen-
trar-se en les parts rellevants del relat. La instrucció pau-
tada visualment també ajuda l’alumnat a recordar què
ha de fer o dir, disminueix la dependència d’altres indi-
cacions i n’augmenta la independència. A mesura que
l’alumnat adquireix més respostes automàtiques, les
indicacions visuals van desapareixent.
Farem servir el popular relat infantil Sarah, Plain and
Tall (MACLACHLAN, 1985) per mostrar les estratègies per
aconseguir unes millors destreses de comprensió lecto-
ra de nivell superior. Aquest relat, que s’acostuma a uti-
litzar en les classes ordinàries de quart i cinquè curs,
forma part de les unitats interdisciplinàries dels Estats
Units. Està inclòs en diverses llistes de lectures recoma-
nades i forma part del marc curricular de diversos estats
i districtes escolars. La Figura 2 inclou un resumdel relat.
FIGURA 1. Estratègies per aconseguir unes millors
destreses de comprensió lectora de nivell superior
1. Foment dels coneixements previs
2. Interpretació de textos a partir d’imatges
3. Mapes visuals
4.Verbalització oral del pensament i ensenyament recíproc
5. Comprensió de l’estructura narrativa del text
6. Representació estructural de l’objectiu
7.Termòmetres emocionals
8. Relats socials
FIGURA 2. Resum de Sarah, Plain and Tall
(MACLACHLAN, 1985)
L’Anna Whitting s’ha ocupat del seu germà, en Caleb, des
que la seva mare va morir. També s’ha fet càrrec de les fei-
nes de la casa, als afores. En Caleb, l’Anna i el seu pare, en
Jacob, encara ploren la mort de la seva mare. En Jacob posa
un anunci al diari per trobar una nova esposa. La Sarah, un
dona senzilla deMaine, respon l’anunci i es prepara per tras-
lladar-se als afores.
Foment dels coneixements previs
Fomentar els coneixements previs, estratègia impor-
tant per centrar la lectura comuna activitat intel·lectual,
desenvolupa un entornmental per a una activitat per tal
que l’alumnat relacioni el que ja sap amb les destreses i
la informació noves. Utilitzar eines com la interpretació
de textos a partir d’imatges i els mapes visuals és un
suport per assegurar-nos que el text siguimés fàcil d’en-
tendre. Commés saben els lectors del tema,més fàcil els
és relacionar el text amb els coneixements previs que
tenen (HARVEY i GOUDVIS, 2000).Tot i que els estudis mos-
tren que fomentar els coneixements previs acostuma a
ser una ajuda per a l’alumnat, també indiquen que quan
aquest coneixement previ és incorrecte, la comprensió
es pot veure alterada (BRODY, 2001). I de lamateixamane-
ra, si l’alumnat rep coneixements previs pertinents i
correctes, la comprensió lectora millora (BRODY). Molts
nens i nenes ambTEA tenen dèficits lingüístics que deri-
ven en una mancança de coneixements generals. S’ha
observat que aquest dèficit causa dificultats per accedir
a un coneixement rellevant i integrar-lo amb el que diu
el text (WESTBY,2004).Per tant,quan fomentemels conei-
xements previs, és important que donem la informació
de tal manera que ajudem a ancorar la reflexió en la
direcció correcta del text.
Commés saben del tema,més fàcilment
els lectors relacionen el text amb els coneixements
previs que tenen.
FIGURA 3. Mapa visual de Sarah, Plain and Tall
Abans de crear un mapa visual, considereu la quantitat d’informació prèvia que donareu a l’alumnat, les necessitats indivi-
duals que té, i què sap abans de començar. Inseriu el títol del llibre al mig i, amb la participació de l’alumnat, escriviu l’esce-
nari i els personatges que ja han aparegut a l’inici del relat.Després, anoteu el problema, la qual cosa ajudarà l’alumnat a apre-
ciar l’acció. Finalment, aneu afegint enunciats (ordre de l’acció) a mesura que el problema es resol. A mesura que el relat
progressa, afegiu la informació entre parèntesi.
68 | suports | S. E. Gately
Interpretació de textos a partir d’imatges
Per dur a terme un recorregut d’imatges típic, cal
observar les il·lustracions d’un relat, fer-ne prediccions i
confirmar-les (ZIMMERMAN i HUTCHINS, 2003). Implicar els
nens i nenes en el recorregut d’imatges és una tècnica
efectiva per als lectors amb dificultats i els ajuda a des-
envolupar certes expectatives positives, respecte als
esdeveniments que s’esdevindran en el relat. Abans de
llegir el relat, reviseu les pàgines del llibre amb l’alumnat
mentre hi reflexiona i ajudeu-lo a pensar-hi tot adre-
çant-lo cap a una anticipació correcta del relat. Per asse-
gurar que, durant el recorregut d’imatges amb nens i
nenes ambTEA, les assumpcions incorrectes no es refor-
cen, sinó que es corregeixen,és imprescindiblemantenir
un recorregut d’imatges més ben estructurat del que
seria necessari si es tractés de nens i nenes amb un des-
envolupament normal. Centrar l’atenció dels nens i
nenes amb TEA en imatges satisfà la tendència que
tenen a aprendre visualment, i és més efectiu que sim-
plement explicar o llegir el resumde la contracoberta del
llibre.Tingueu en compte que poden aparèixer relacions
contradictòries entre el text i les il·lustracions (SERAFINI,
2004); per tant, cal que pareu atenció a seleccionar il·lus-
tracions que millorin la comprensió del llibre.
Mapes visuals
Si no disposem d’imatges per fomentar els coneixe-
ments previs, utilitzar mapes visuals per configurar un
relat és una alternativa efectiva. Un tipus demapa visual
és el mapa per a relats simples, el qual ajuda l’alumnat a
preparar-se per al que llegirà, i li dóna informació sobre
l’escenari, els personatges i el problema al qual s’enfron-
ta. Tal commostra la Figura 3, a l’inici de la classe, inclo-
em elements del relat que apareixen al principi de Sarah,
Plain and Tall. Aleshores, anem completant el gràfic a
mesura que apareixen nous detalls, com l’aparició de la
Sarah al relat, la introducció dels personatges en un nou
escenari (per exemple, la costa deMaine),o l’aparició dels
personatges en seqüències d’accions complementàries.
Es tracta de col·laborar amb l’alumnat amesura que des-
envolupa elmapa visual.Amesura que es van esdevenint
accions en el relat, anem fent més gran la bombolla de
l’«Ordre de l’acció» perquè l’alumnat les hi anoti.
Verbalització oral del pensament i ensenyament recíproc
La verbalització oral del pensament és una altra ma-
nera de treballar la reflexió sobre el text per part de l’a-
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proc (PALINSCAR i BROWN, 1985), ajuda l’alumnat amb dis-
capacitats a aprendre quatre estratègies: predir, pregun-
tar, aclarir i resumir. La verbalització oral del pensament
és recomanable per a nens i nenes amb dificultats en el
vessant metacognitiu de la lectura (REUTZEL i COOTER,
2001). Per treballar la verbalització oral del pensament
(TOVANI, 2000), cal escollir amb molt de compte un frag-
ment basat en l’estratègia planificada.En l’ensenyament
recíproc, expliquema l’alumnat les quatre estratègies de
forma explícita, mentre en treballem el procés de refle-
xió al llarg del relat. Durant la lectura oral del fragment,
cal aturar-se sovint per compartir reflexions, concreta-
ment per pensar sobre aquell moment puntual en rela-
ció amb el relat. Les reflexions que compartim haurien
de ser explícites, és a dir, cal que ensenyem a l’alumnat
concretament quines paraules desencadenen aquestes
reflexions.Per exemple, «Quan llegeixo les paraules XYZ,
penso enABC» o «No entenc les paraulesABC.Quèdeuen
voler dir?». L’ensenyament explícit ajuda l’alumnat a
assumir gradualment responsabilitat en l’aplicació de
les quatre estratègies. Finalment, l’alumnat pot parlar
sobre les seves reflexions, respondre preguntes directes,
plantejar-se preguntes mútuament o compartir comen-
taris amb els membres del grup.Aquesta ajudamediada
és imprescindible perquè l’alumnat esdevingui indepen-
dent en l’habilitat per entendre un text.
Westby (2004) assegura que les persones amb un
nivell de comprensió baix no construeixen models men-
tals i són menys hàbils a l’hora d’integrar informació de
diferents parts d’un text per tal de crear inferències relle-
vants. Els dèficits en el processament d’informació dels
nens i nenes ambTEA destaquen la dificultat que tenen
per integrar-se i la tendència que mostren a seleccionar
un sol detall i centrar-hi tota l’atenció (QUILL, 2000).Afegir
una codificació de colors i utilitzar suports proporciona
uns senyals visuals que ajuden l’alumnat a recordar les
quatre estratègies imilloren la instrucció en general.Una
altra manera de proporcionar senyals visuals per ajudar
a reflexionar sobre el text i fer-lo concret és escriure les
reflexions sobre el relat en notes adhesives de colors.
Comprensió de l’estructura narrativa del text
Comprendre l’estructura narrativa del text és una
altra tècnica que ajuda l’alumnat amillorar les destreses
de comprensió i organitzar el text narratiu en un tot
coherent. La comprensió bàsica de la narració comença
descobrint qui és el protagonista del text i què ha fet.
Ensenyar les paraules bàsiques d’actor (per exemple,
home, dona, Jane, Bill, avis, gossos i família) i d’acció (per
exemple, ha menjat, ha saltat, ha plorat, ha dormit o ha
corregut) i combinar-les per fer una reflexió completa
ajuda a desenvolupar l’estructura del text. Cal que, al
començament, utilitzem oracions simples i il·lustra-
cions i, finalment, l’alumnat aprendrà a identificar qui-
ha fet-què formulant una i altra vegada preguntes com
«Qui ha corregut?» o «Què ha fet la nena?».Durant la lec-
tura d’un relat simple,podemdesenvolupar una seqüèn-
cia d’esdeveniments a partir de qui-ha fet-què i que l’a-
lumnat en faci una llista a partir d’estructures narratives
simples (vegeu la Figura 4). Podem escriure els esdeveni-
ments a mode d’oració, que l’alumnat els organitzi i els
relacioni a partir dels senyals delmarc narratiu. Ordenar
els esdeveniments podria ser l’activitat subsegüent i
codificar amb colors les estructures de qui-ha fet-què
proporcionarà un senyal visual que ajudarà l’alumnat a
desenvolupar el text narratiu. Atès que, arribats en
aquest punt, l’alumnat ja ha adquirit l’habilitat d’identi-
ficar la seqüència d’accions llistant les estructures de
qui-ha fet-què, podem ensenyar-li com inserir paraules
transicionals per ajudar-lo a escriure sèries d’oracionsde
qui-ha fet-què mitjançant la modificació d’estructures
narratives simples (vegeu la Figura 5).
Representació estructural de l’objectiu
Tan bon punt el nen o la nena entén l’estructura de
qui-ha fet-què i la manera com un seguit d’estructures
d’aquest tipus creen una narració, podem introduir la
representació estructural de l’objectiu. La representació
FIGURA 4. Seqüències simples de qui-ha fet-què
Qui Què
1. la mare de l’Anna mor.
2. l’Anna s’ocupa de la família.
3. el pare posa un anunci al diari.
4. en Caleb espera i resa.
5. la Sarah respon l’anunci.
FIGURA 5. Transferència de dades al marc narratiu
Doneu el marc narratiu (en negreta) a l’alumnat perquè el
completi amb la informació que ha de transferir de la fase
qui-ha fet-què (vegeu la Figura 4).
Aquest relat tracta d’en Caleb i l’Anna.
Primer, la mare de l’Anna mor.
Aleshores, l’Anna s’ocupa de la família.
Després, el pare posa un anunci al diari.
Més tard, en Caleb espera i resa per tenir una nova mare.
Finalment, la Sarah respon l’anunci.
Amim’ha agradat aquest relat.
70 | suports | S. E. Gately
estructural de l’objectiu, desenvolupada per Sundbye
(1998), utilitza formes, línies i fletxes per organitzar els
relats, per tal que l’alumnat entengui com les accions
d’un personatges poden afectar les d’un altre. Per fo-
mentar que l’alumnat faci una representació ben estruc-
turada, a través d’unmètode diferent de la representació
estructural de l’objectiu, podem introduir-lo a gràfics
bàsics que representin qui-ha fet-què.Cal anar afegint al
gràfic accions que representin qui-ha fet-què a mesura
que el relat avança.Tan bon punt haguem afegit els grà-
fics que mostren l’objectiu i la resolució de l’objectiu/
narració, l’alumnat pot començar autilitzar elmètodede
Sundbye de representació estructural de l’objectiu per
seguir la línianarrativa.La Figura 6mostramapes visuals
de nivell bàsic. Amb aquest marc com a punt de partida,
l’alumnat pot utilitzar una classificació simple per colors
per configurar un resum del relat que inclogui l’objectiu
dels personatges, les accions que duen a termeper acon-
seguir-lo i una conclusió en què s’expliqui si l’han acon-
seguit o no.
La comprensió bàsica de la narració comença desco-
brint qui és el protagonista del text i què ha fet.
Quan ja domina el mètode per entendre els esdeve-
niments principals del relat, l’alumnat ha de dibuixar
fletxes per aprendre que l’acció d’un personatge pot
influir la d’un altre. Creem, doncs, amb l’alumnat una
representació estructural de l’objectiu de Sarah, Plain and
Tall de manera seqüencial. Aquesta representació mos-
trarà, a partir de fletxes, com l’acció d’un personatge
influeix la d’un altre. Aquest vessant de les representa-
cions estructurals de l’objectiu és força útil per a l’alum-
nat ambTEA, ja que no tan sols mostra l’ordre de l’acció,
sinó que ajuda l’alumnat a copsar la relació d’accions
que hi ha entre els personatges. Es tracta d’un pas més
per ajudar l’alumnat amb TEA a reflexionar sobre el
motiu pel qual els personatges fan el que fan. De vega-
des actuen per la influència d’un altre personatge, i això
a l’alumnat ambTEA li resulta difícil de copsar.Tot i que
el producte final pot semblar complicat, es desenvolupa
amb l’alumnat de manera seqüencial. Representar
estructuralment l’objectiu de cada capítol o seqüència
d’esdeveniments ajuda els nens i nenes a organitzar la
línia narrativa.
Termòmetres emocionals
Ajudar l’alumnat a entendre els sentiments i les
emocions dels personatges és important perquè apreciï
millor el motiu pel qual els personatges prenen certes
decisions. Utilitzar termòmetres emocionals (WESTBY,
2004) de colors i amb un vocabulari divers ajuda els nens
i nenes a obtenir un sentit de diversitat d’intensitats de
sentiments (vegeu la Figura 7). Gray (1994) diu que els
colors connoten emocions i es poden utilitzar per ajudar
els nens i nenes ambTEA a entendre i descriure els seus
sentiments i emocions, així com els dels personatges
dels relats. Per exemple, suggereix que el verd connota
bones idees i sentiments de felicitat, mentre que el ver-
mell connota males idees i sentiments d’ira. La intensi-
tat del color ens pot servir per a) ajudar el nen o la nena
a «veure» la intensitat del sentiment de manera concre-
ta, b) identificar els sentiments dels personatges, c) mos-
trar les diferències entre protagonistes i antagonistes, d)
mostrar que els sentiments dels personatges poden can-
viar en funció dels esdeveniments i e) mostrar que els
sentiments acostumen a afectar les decisions dels per-
sonatges. Gray (1994) també utilitza colors en les conver-
ses de tires còmiques i diferencia els pensaments dels
personatges de les accions mitjançant bafarades (vegeu
les Figures 8 i 9).
Relats socials
Entendre les accions dels personatges quan llegim
requereix comprendre diverses perspectives mentals, la
qual cosa acostuma a ser difícil per als nenes i nenes
ambTEA. Gray (2003) utilitza els relats socials per ajudar
FIGURA 6. Representació estructural de l’objectiu




Què? FIGURA 7. Termòmetre emocional
Indiqueu a l’alumnat que expressi amb diferents intensitats
de color blau el nivell de tristesa del pare.
Com de trist estava el pare després de lamort de la seva esposa?
Unamica trist Molt trist
FIGURA 9. Bafarades en tires còmiques
Desenvolupeu amb l’alumnat converses, a mode de tira còmica, a partir de dibuixos senzills. Utilitzeu el còmic per ajudar l’a-
lumnat a entendre les emocions, els sentiments i les perspectives dels personatges.
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els nens i nenes a considerar la perspectiva dels altres en
situacions socials, i també a tenir en compte la perspecti-
va dels diversos personatges. Per exemple,un alumne pot
identificar un relat social sobre els sentiments d’en Caleb
a Sarah, Plain and Tall com una analogia dels seus senti-
ments en una situació diferent. Això li permetrà adquirir
un nivell superior d’apreciació i comprensió del relat.
Estic llegint Sarah, Plain and Tall. És un relat sobre una
família que viu als afores. En Caleb és un nen que
apareix al relat. La seva mare va morir quan va néi-
xer. En Caleb la troba a faltar. Ho sé perquè demana a
l’Anna, la seva germana,que li n’expliqui coses.Quan
penso en en Caleb, que troba a faltar la seva mare,
penso com trobo a faltar el meu germà, que és a la
Universitat. Em poso trist quan el meu germà se’n va
a la Universitat.Aixòm’ajuda a entendre com se sent
en Caleb en el relat.
Els relats socials també poden ajudar l’alumnat a
entendre el llenguatge, el qual de vegades pot semblar
contradictori amb les accions dels personatges.
Quan la Sarah escriu una carta a la família, en Caleb
la llegeix «tantes vegades que la tinta es comença a
esborrar i el full s’estripa». En Caleb no vol trencar la
carta. Li interessa molt i la llegeix una vegada i una
altra. Jo de vegades estic molt emocionat per alguna
cosa i en parlo sense parar.Això és el que li passa a en
Caleb en el relat. Això em diu que en Caleb està molt
interessat per la Sarah i que està desitjant que vagi a
viure amb la família i sigui la seva mare.
Els relats socials també poden ajudar l’alumnat a
entendre el llenguatge, el qual de vegades pot semblar
contradictori amb les accions dels personatges.
Els relats socials ajuden l’alumnat a entendre el text
i es poden utilitzar per reduir qualsevol dificultat a par-
tir de qualsevol de les estratègies ja mencionades. En el
relat social següent, incitem l’alumne en qüestió a fer
servir lesmateixes estratègies que els companys de clas-
se per ajudar-lo a entendre el que llegeix.
Quan els meus companys de classe llegeixen Sarah,
Plain and Tall, hi busquen pistes que els ajudin a
entendre com se sent en Caleb i què vol. És una bona
idea.De vegades troben les pistes i d’altres,no. El pro-
fessor els pot ajudar a entendre en Caleb. De vegades
jo tampoc trobo les pistes. Però no passa res. El pro-
fessor i els companys empoden ajudar a entendre en
Caleb i els altres personatges.
Els relats socials ajuden l’alumnat a establir relacions
importants entre els personatges que, altrament, passa-
rien per alt o serien interpretades malament. A més, es
poden adaptar a cada nen o nena i a l’estratègia indivi-
dual que necessiti aprendre d’acord amb el seu pla d’es-
tudis.
FIGURA 8. Bafarades de còmic
De vegades, els personatges diuen una cosa, però en volen
dir una altra. Feu servir les bafarades per ajudar a diferen-
ciar entre què pensen els personatges i què diuen.
* N. de laT. Paraula que, a l’estat deMaine, s’acostuma a utilitzar com












Moltes de les tècniques de què hem parlat poden ser
efectives per a en Joshua, en Jamie i la Michelle, per aju-
dar-los en la comprensió lectora. Utilitzar franges amb
diferents intensitats de color, relats socials per relacionar
els estats emocionals dels personatges amb les experièn-
cies personals, i fer servir bafarades per diferenciar els
pensaments de les accions pot ajudar en Joshua a enten-
dremillor per què els personatges duen a terme diverses
accions al llarg del text narratiu. Fer prediccions, compro-
var-les a partir de la lectura i explicar l’estructura narra-
tiva amb colors i de forma visual també potmillorar l’ha-
bilitat d’en Joshua per anticipar la línia narrativa.
Per a Jamie, el qual té dificultats per centrar-se en la
lectura com a activitat significativa, crear estratègies i
desenvolupar un procediment determinat per llegir pot
ser un mètode efectiu per ajudar-lo a millorar la com-
prensió lectora. Primer, podríem ensenyar a Jamie a cen-
trar-se en les seqüències de qui-ha fet-què i, gradual-
ment, construir gràfics perquè reflexioni sobre els
problemes dels personatges i les possible solucions.
Tot i que la Michelle també es pot beneficiar de les
estratègies de què hem parlat en aquest article, necessi-
ta bàsicament ajuda per desenvolupar estratègies autò-
nomesper a la comprensió lectora.Si li proporcionemun
sistema de codi de colors, li recordarem que, a mesura
que llegeix, ha d’observar les il·lustracions i s’ha de cen-
trar en les seqüències de qui-ha fet-què. Representar
estructuralment els objectius també li proporcionarà el
sistema d’indicacions visuals que necessita per com-
prendre el text. A més, també li pot ser útil una instruc-
ció planificada que pressuposi que cada vegada seràmés
capaç de respondre tota sola les preguntes.
Fomentar els coneixements previs; verbalitzar oral-
ment el pensament per desenvolupar estratègies per
millorar la comprensió; conèixer l’estructura narrativa, i
utilitzar bafarades de còmic i relats socials, complemen-
tats amb gràfics visuals i colors, ajuda l’alumnat amb
TEA a anticipar l’acció, seguir la narració i reflexionar
sobre les emocions i la intenció dels personatges.Aques-
tes estratègies es poden implementar fàcilment i són
fàcils d’ensenyar a professors d’educació ordinària i pro-
fessionals de suport. Utilitzar aquestes estratègies amb
tot l’alumnat d’aules ordinàries no beneficiarà tan sols
els nens i nenes amb TEA d’aquestes classes, sinó que
millorarà la instrucció de tot l’alumnat.
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